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Den efterhånden omfattende litteratur om computerstøttet kollaborativ læring (Computer 
Supported Collaborative Learning, CSCL) fokuserer typisk enten på den lærendes situation 
eller på de kompetencer, som underviseren skal udvikle for at kunne fungere optimalt i for-
hold til de studerende. Derimod er kommunikationen og samarbejdet underviserne imellem i 
et netbaseret undervisningsmiljø et noget overset aspekt. En meget sigende undtagelse finder 
man i det første nummer af Tidsskrift for universiteternes efter- og videreuddannelse (Levin-
sen 2003). Her berettes om et lærerkursus på Copenhagen Business School (CBS), hvor del-
tagerne med den største selvfølgelighed i deres indbyrdes samarbejde – eller nærmere mangel 
på samme – begår nogle af de alvorlige fejl, som net-undervisere rutinemæssigt plejer at ad-
vare de studerende imod. Deltagerne forsøgte sig med kooperation i stedet for kollaboration, 
og selv om begge dele omfattes af det danske ord ”samarbejde” er der betydelig forskel, som 
Jørgen Bang og Christian Dalsgaard fremhæver i deres bidrag til dette temanummer (Bang & 
Dalsgaard 2004). Miseren kunne være opstået på et hvilket som helst andet dansk universitet, 
for status er, at meget få universitetslærere indtil nu har udviklet tilstrækkelige kompetencer 
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til – og er motiverede til – at undervise ved hjælp af eller blot med inddragelse af informati-
ons- og kommunikationsteknologi (IKT). 
 
Igen med CBS som eksempel har Birgitte Heiberg opregnet en række af barriererne for en 
vellykket anvendelse af e-læring, og hun beskriver meget præcist baggrunden for det problem, 
vi vil se nærmere på i dette kapitel: ”Uden en forståelse af e-learning platformens pædagogi-
ske muligheder og svagheder vil de fleste undervisere overføre deres nuværende undervis-
ningspraksis til SiteScape (primært formidling), men forvente at de studerende bliver mere 
aktive fordi der er redskaber til det” (Heiberg 2004). Pointen på de følgende sider er, at un-
derviseren ikke blot er nødt til at beherske teknologierne og udvikle kompetencer til at facili-
tere de studerendes læring. Han/hun kan også få behov for at revidere sin traditionelle positi-
on som værende den, der ubestridt og alene tilrettelægger og leder et undervisningsforløb. I 
nogle tilfælde kan man naturligvis opretholde den mere-eller-mindre autoritative rolle som 
underviser i forhold til en gruppe studerende. Et eksempel på lærerstyring tilpasset netmediet 
er således E-tivities, som er udviklet til undervisningen ved det britiske Open University 
(Salmon 2003). Men i visse situationer er man reduceret til at være en del af et fællesskab – 
iagttager og iagttaget – sammen med de studerende og/eller sammen med kolleger. 
 
Klarhed og synlighed 
For at det skal være en udbytterig oplevelse for studerende at involvere sig i netstøttet under-
visning, er det nødvendigt, at læreren prøver at tænke fagligt, didaktisk og pædagogisk i for-
hold til de nye, netbaserede læringsomgivelser. Særlig vigtigt er det, at læreren selv udviser 
virtuel synlighed. Det kommer ganske selvfølgeligt, for som underviser på nettet i et typisk 
asynkront undervisnings- eller samarbejdssystem er man til enhver tid meget synlig for de 
studerende. De kan følge med i, hvor ofte og hvornår underviseren arbejder i systemet, og 
hvad han eller hun foretager sig dér.  
 
Så det gælder om at fylde sin rolle ud. Uanset hvor meget man end ønsker, at de studerende 
skal kunne arbejde på egen hånd, er der brug for, at underviseren er til stede og bidrager til at 
holde processerne i gang. For at kunne begå sig i netmiljøet er det nødvendigt for undervise-
ren aktivt at signalere en stærk identitet og udvise lederskab ved bevidst at vælge og udvikle 
den til enhver tid mest passende rolle som vejleder, coach, provokatør, problemknuser, obser-
vatør, moderator, administrator m.m. (Siggaard Jensen & Heilesen 2005). Dermed ikke sagt, 
at man uden videre kan overføre den særlige form for synlighed, som undervisere er tilbøjeli-
ge til at udvise i det fysiske univers, hvor de træder i karakter foran de studerende og for alvor 
befinder sig i deres rette element, når de er på som ”performere”. 
 
Der er et element af spil i disse mange skiftende roller, gennem hvilke underviseren skriftligt 
opbygger sin net-identitet. Men selv om man formår relativt konsekvent at konstruere den 
ønskede underviser-figur, kan der aldrig blive tale om den gennemførte alternative personlig-
hedsopbygning, som angiveligt kan realiseres i netmiljøer (Turkle 1996). Rent bortset fra at 
man som underviser i den typiske danske variant af netbaseret uddannelse gerne lejlighedsvis 
møder de studerende ansigt-til-ansigt, så betinger kravene til fagligt kvalificerede input nogle 
bindinger. På nettet ”er” man de tekster, man producerer. Såvel de faglige, de pædagogiske 
som de formidlingsmæssige kompetencer stilles derfor klart til skue – for de studerende, og 
også for de kolleger, som har adgang til de samme dele af det netbaserede undervisningssys-
tem. Den skriftlige kommunikation, som på godt og ondt endnu er den fremherskende i netba-
seret undervisning, er bindende og forpligtende. Det kræver præcision og nøje omtanke, før-
end man formulerer sig over for de studerende. For net-underviseren fanger bordet, når han 
eller hun først har fået sendt en forkert information. Ansigt-til-ansigt er det langt lettere at 
blive opmærksom på, når ens budskab er ved at blive misforstået, og derfor kan man som læ-
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rer i den situation hurtigt komme med uddybende og korrigerende bemærkninger. Det er lette-
re at ”redde” forskellige fejl og urigtige informationer i ansigt-til-ansigt undervisningssituati-
onen, fordi deltagerne spørger ind til stoffet med det samme, når det bliver formidlet, og der-
for kan fejl korrigeres på stedet. 
 
Synlighed er naturligvis også et vilkår underviserne imellem, når flere af dem har adgang til 
det samme netbaserede undervisningsmiljø. Det er en uvant situation for de fleste universi-
tetslærere i undervisningssituationen at blive betragtet af kolleger. Kulturen vedrørende den 
privatpraktiserende lærer synes at være stærk og rodfæstet, om end der naturligvis findes ek-
sempler på kollegial supervision og nært samarbejde om undervisningen (fx på Roskilde Uni-
versitetscenter i de tidlige dage). Det kræver en vis tilvænning – og ikke mindst tillid – at give 
sig fuldt og helt i et kollaborativt undervisningsmiljø på nettet, og det gælder i særlig grad, når 
man deler undervisningsmiljøet med kolleger. Omvendt er der nogle kollegiale hensyn, som 
sætter grænser for, hvad de observerende kolleger mener at kunne tillade sig i forhold til den 
agerende underviser. 
 
Et ganske grelt eksempel på kollegiale hæmninger stammer fra afprøvningen på RUC af det 
netbaserede undervisningssystem FLE2 i 2000 og 2001 (Future Learning Environment 2; 
http://fle2.uiah.fi/ – den aktuelle udgave af systemet er FLE3; Heilesen & Cheesman 2002). 
Et af forsøgene bestod i et bredt anlagt samarbejde mellem fire undervisere på to universiteter. 
Det havde form af et fælles kursus i Methods in Internet Research for studerende på de to uni-
versiteter, og med lærere, der fysisk befandt sig i Gøteborg, Lyngby, Rønne og Århus. Som en 
grundlæggende fejl inddelte de i øvrigt forholdsvis rutinerede net-undervisere kurset i fortlø-
bende, uafhængige blokke. De arbejdede således kooperativt, ganske som lærerne på det tidli-
gere omtalte CBS-kursus, og derved kom fokus til at ligge på arbejdsdelingen snarere end på 
opfyldelse af det fælles mål at skabe et godt kursus ved at samle og kombinere forskellige 
ekspertiser. Som en af underviserne bemærker i den upublicerede evalueringsrapport (her 
anonymiseret; Thomsen 2002): 
 
”I can see, when I look at how we have acted, that [A] is active in number 1 but does not 
get further involved. [B] is active in number 2 but does not get further involved. I am ac-
tive in number 4 but do not really get involved in what has gone on previously. [C], on 
the other hand, sees her role in a much more active way and actually goes in and gets 
involved in the discussions. These are two different ways to view the role of supervisor. I 
have great admiration for the way [C] does things. On the other hand, I am always a lit-
tle afraid of that method …” 
 
Med en utilstrækkelig afklaring af pædagogiske mål og midler blev kurset en ganske blandet 
oplevelse både for de studerende, der mødte vidt forskellige tilgange til undervisning på net-
tet, og også for underviserne, som fra sidelinjen med ikke-altid udelt begejstring kunne følge 
kollegernes udfoldelser. Men forventeligt nok greb ingen direkte ind i de andres undervisning, 
hverken korrigerende eller hjælpende, selv om hjælp i nogle tilfælde ville have bidraget kon-
struktivt til at forbedre kursusforløbet. Den uudtalte fælles grundholdning var, at selv om det 
virtuelle klasseværelse er transparent, så vejer den universitære tradition for akademisk frihed 
meget tungt. 
 
Til gengæld var der uden for systemet en del e-mail-diskussion underviserne imellem, dels 
om praktiske forhold såsom koordinering og bedømmelser, dels, og nok så væsentligt, om 
netikette i systemet, hvis ringe funktionalitet afstedkom flere negative indlæg både fra stude-
rende og fra undervisere. Det sidste var klart uhensigtsmæssigt såvel for motivationen som for 
den senere evaluering af systemet og blev derfor genstand for kollegial korrektion. Den ret 
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åbenhjertige netikette-diskussion pr. e-mail blev dermed på en meget indirekte måde også et 
redskab til at lufte uoverensstemmelser om kursets forløb. 
 
En anderledes positiv stemning har mange af de deltagende undervisere oplevet på både den 
åbne uddannelse Master i Computer-mediated Communication (http://www.ruc.dk/mcc) og på 
Masteruddannelsen i IKT og Læring (MIL) som er et samarbejde mellem fem danske univer-
siteter (http://www.hum.aau.dk/mil). Også her er det direkte samarbejde underviserne imel-
lem i al væsentlighed begrænset til koordinering af weekend- og netseminarer. Men der finder 
også fælles vejledning sted, hvor en vejleder og dennes studentergruppe kommenterer en an-
den gruppes projektarbejde. Her er der mulighed for at nærlæse kollegernes forskellige indlæg 
om teori, metode og litteratur, og der er frit udsyn til hans eller hendes arbejdsform og pæda-
gogiske formåen. Det kan give anledning til forslag henvendt til de studerende om at supplere 
læsningen eller anskue problemstillingen fra en anden vinkel. Men kommentarerne begrænses 
til projektet, og man undgår omhyggeligt – uden egentlig at have diskuteret det – alt, hvad der 
kan opfattes som direkte faglig uenighed med vejlederen selv. 
 
”Nok se, men ikke kigge” er japanernes måde at håndtere manglen på privat rum. Udrykket 
dækker nok også i nogen grad den typiske tingenes tilstand i fælles netbaserede undervis-
ningsmiljøer. Men det tætte samvær bør kunne vendes til et konstruktivt og berigende samar-
bejde. Det må gælde for undervisere, på samme måde som det hævdes at gælde for de stude-
rendes samarbejde og læring. 
 
Fællesskab blandt de studerende  
I de senere år har der i litteraturen i forhold til studerende været stor tilslutning til idéen om en 
konstruktivistisk videnstilegnelse, hvor læring betragtes som fælles vidensproduktion i en 
dialogisk proces (Christensen 2000, 2002 og 2004). Det vil være forkert at reducere dette til 
”ansvar for egen læring”. Tværtimod er det en engagerende proces, der kræver høj aktivitet og 
ansvarlighed af både underviser og studerende. Alle bliver inden for denne opfattelse deltage-
re ud fra hver deres position. 
 
Den netbaserede kollaborative læring kan forstås som en udvidelse af den konstruktivistiske 
læringsforståelse og forudsætter, at en gruppe af personer i fællesskab samarbejder for at ska-
be viden. For at den dialogiske proces skal lykkes, må gruppedeltagerne positivt forpligte sig 
og arbejde hen imod et fælles mål. Dette samarbejde kan finde sted i form af 
 
- kooperation – som indebærer en aftalt arbejdsdeling mellem gruppemedlemmerne. 
Deltagernes arbejdsfunktioner er efter aftale forskellige, og der foretages også en afta-
le vedrørende hvilke afsnit den enkelte deltager står for. Eller en egentlig 
- kollaboration – hvor opgaven henholdsvis projektrapporten bliver til gennem fx pro-
cesskrivning, hvor en deltager starter op, og siden overlader udkastet til en anden, som 
tager over. Inden for denne form resulterer den givne feedback også i løbende gen-
nemgående ændringer, således at slutresultatet er udtryk for en fælles genuin arbejds-
proces. 
 
Informations- og kommunikationsteknologien kan anvendes understøttende og kvalificerende 
i begge sammenhænge (Harasim 1990; Dillenbourg 1999; Korsgaard Sorensen 2002; Agertoft 
& Lerche Nielsen 2003). Traditionelt har megen netbaseret undervisning således været orga-
niseret efter den klassiske fjernundervisningsmodel, der tager sit udgangspunkt i individuelle 
læreprocesser, vidensoverførsel og kontrol frem for konstruktion og fælles planlægning af 
forløb. Heroverfor står en mere perspektivrig model, hvor der tages afsæt i en forståelse af 
den netbaserede kollaborative læring, hvor deltagerne i fællesskab øver indflydelse på, hvad 
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der skal foregå. Hvor de i samarbejde løser opgaver og inden for fællesskabets ramme udvik-
ler en løbende dialog.  
 
På vores masteruddannelser har vi netseminar-perioder i forlængelse af de fysiske seminarers 
fremlæggelser og diskussioner. Deltagerne bidrager med deres indlæg i en flerstemmig di-
skussion og dialog, hvor de analyserer og anskuer de omhandlede problemfelter fra mange 
sider (Dysthe 1997, 2001 og 2003). Netseminarformen med dens asynkronitet giver deltager-
ne muligheder for fleksibilitet, hvad angår tidspunkter for deres indlæg og tilbyder samtidig 
rum for refleksion. Den flerstemmige diskussion fører oftest til et højt fagligt niveau på bag-
grund af indlæggenes mangfoldighed og de nuancerede og forskellige opfattelser, der bliver 
præsenteret. Vores erfaring er også, at teori-praksisdimensionen styrkes gennem deltagernes 
henvisning til deres forskelligartede praksispositioner, nogle som uddannelseskonsulenter i 
private virksomheder, andre som undervisere på forskellige niveauer inden for uddannelses-
systemet. Kollaborative læreprocesser kan ses, når deltagerne opdelt i grupper har til opgave 
at fremstille et fælles produkt, som så kan indgå i en større "plenum-diskussion" blandt hele 
årgangen.  
 
I et længerevarende forpligtende projektarbejdsforløb organiseret i grupper kan man opleve et 
dybere, mere genuint samarbejde deltagerne imellem. Her har man som fælles mål ude i hori-
sonten at fremstille en projektrapport, hvilket bidrager til, at der skabes et gensidigt engage-
ment, hvor deltagerne i fællesskab er forpligtet på, at det lykkes. Mange af os har oplevet, at 
en kollaborativt udarbejdet projektrapport bliver af en sådan kvalitet og spændvidde, at grup-
pemedlemmerne som enkeltindivider ikke ville have kunnet præstere det.  
 
Fællesskab med andre undervisere  
Hvis vi ønsker det scenarie virkeliggjort, at de studerende involverer sig seriøst og empatisk i 
netbaseret dialog og/eller i et forpligtende projektsamarbejde og udarbejdelse af et fælles pro-
dukt, er det nødvendigt, at vi som lærere selv bliver bevidste om den kultur, som vi er bærere 
af. Kan vi forvente samarbejde, interaktion, og idéudveksling blandt vores studerende, hvis vi 
selv forholder os individualistiske og ikke tør give os ud i det forpligtende lærersamarbejde? 
Det er vores påstand, at der både i den traditionelle katederundervisning og i mere vejled-
ningsprægede projektforløb vil være noget at vinde for den travle lærer, hvis han/hun tør åbne 
op for samarbejde og idéudveksling eller endog idégenerering i fællesskab med kolleger. 
  
At der i virkelighedens verden kan være langt igen, kan ses i det allerede omtalte FLE-2-
forsøg med distribueret undervisning, der blandt andet led af utilstrækkelig planlægning. Som 
en af underviserne udtrykker det: 
 
We actually began preparing well ahead of time. We already talked about this in the au-
tumn and we had already agreed on some ideas before Christmas and in January about 
what we were going to do [kursusstart var 6. marts]. As usual in these circumstances 
things slip away and we did not follow up on them… (Thomsen 2002) 
 
Det er klart nok en ganske dårlig, men næppe helt ukendt praksis, også i konventionelle un-
dervisningssammenhænge. Her kan man imidlertid lettere kompensere for uhensigtsmæssig-
heder og justere planlægningen løbende mellem kursusgangene, så manglerne kommer til at 
virke mindre påtrængende end i netmiljøet, hvor de åbenlyst og varigt stilles til skue.  
 
I det aktuelle tilfælde var tidspres den umiddelbare grund til, at tingene udviklede sig skævt. 
Men det hører med til billedet, at undervisning på nettet ofte er meget ressourcekrævende, 
fordi læreren ikke blot skal undervise, men også designe og vedligeholde kurset og dets net-
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baserede rammer. Det sker ofte på meget individuel basis, enten fordi der faktisk ikke i sy-
stemet findes brugbare skabeloner, som man blot kan fylde ud, eller fordi den akademiske 
frihed, som tillader enhver at tilrettelægge undervisningen, som han eller hun vil, flytter med 
over på nettet i en ureflekteret remediering af konventionel undervisning. Resultatet, der ikke 
er ukendt i netbaseret læring, er en udpræget mangel på standardiserede didaktikker, en man-
gel som fremgår tydeligt og forstyrrende for alle involverede (Korsgaard Sorensen 2003). 
Hvis vi som undervisere ønsker at bevæge os væk fra den traditionelle fjernundervisning og 
bort fra at benytte IT-teknologien blot som arkiv og i stedet arbejde hen imod en organisering 
af undervisningen som mere kollaborativ, så kræver det, at vi bestræber os på at tilrettelægge 
denne form for undervisning ud fra nogle gennemtænkte didaktiske retningslinier, som også 
tager højde for de særlige vilkår for kommunikation, der gælder på nettet. 
 
Mange af de problemer, som opstår også i den netbaserede undervisning, skyldes, at man som 
underviser ikke har ageret fuldstændig professionelt helt fra starten af planlægningsforløbet. 
Flere undervisere oplever problemer i forbindelse med netbaseret kollaborativ læring på om-
råderne: 
 
- Interaktion og samarbejde, 
- Klarhed og overblik i forhold til design, 
- Klarhed og overblik i forhold til didaktik. 
 
Af disse tre områder har vi her fokus på det første, som er den vanskelige proces med at sikre 
interaktion og samarbejde. For den enkelte lærer vil der sandsynligvis være en gevinst at hen-
te i forhold til klarhed og overblik, hvad angår design og didaktik, hvis man drøfter det med 
kolleger. Igennem et sådant lærersamarbejde kan designes undervisningsforløb, der for delta-
gerne understøtter interaktion og samarbejde (i Agertoft m.fl. 2003 b, kapitel 1, kan hentes 
inspiration til planlægningsmodeller og til tilrettelæggelse af netbaseret kollaborative lærings-
forløb – ud fra didaktiske overvejelser). 
 
Lærere i praksisfællesskaber 
Som vi har foreslået ovenfor, vil der være et perspektiv i, at vi som lærere åbner op for hinan-
den og prøver at etablerende nogle understøttende fællesskaber. Begrebet praksisfællesskab 
har i den sammenhæng vundet stor udbredelse gennem det sidste tiår. Etienne Wenger har 
udviklet en social teori om læring og social eksistens i praksisfællesskaber. Ofte bruges denne 
social-praksis teori til at sige noget om betingelserne for læring i en konkret social kontekst. 
Imidlertid kan teorien også bruges som inspiration til at forstå betingelserne for deltagernes 
handlinger (herunder læring, (identitets)-udvikling og meningstilskrivelse) i social praksis. 
Ifølge teorien udvikler vi som individer vores handlemuligheder gennem social deltagelse i 
praksis. Og hele tiden finder der læring og kompetenceudvikling sted gennem deltagelse i og 
på tværs af de praksisfællesskaber, som vi indgår i. Som deltagere stilles vi hele tiden konkret 
over for en række udfordringer, der kræver anvendelse af hidtidig viden, færdigheder og erfa-
ringer, og igennem forsøg på aktiviteter og handlinger ser vi, om den kompetence, vi er i be-
siddelse af, rækker til de aktuelle opgaver. På den baggrund kan man bedre handle og ekspe-
rimentere videre, og et godt praksisfællesskab kan positivt bidrage til fremkomsten af nye 
idéer og lette planlægning og tilrettelæggelse af ens undervisning. 
 
Et praksisfællesskab kan ses som en gruppe mennesker, der deler en fælles interesse, og som 
indgår i en kollektiv, fælles handle- og læringsproces/kompetenceudviklingsproces: Det kan 
fx være en gruppe undervisere/forskere, en musikgruppe, en kunstnergruppe, gruppe af arki-
tekter, en gruppe af ingeniører inden for et konkret område eller en gruppe deltagere i formel 
som ikke-formel netbaseret kollaborativ læring – ja, eksemplerne er utallige (Wenger 2004). 
Tidsskrift for universiteternes efter- og videreuddannelse (ISSN 1603-5518), 2. årgang, nr. 5, 2005 
 
 7
Wenger fremhæver, at vi alle tager del i praksisfællesskaber. De kan være lokalt situerede, 
geografisk adskilt, fysisk eller virtuelt organiserede. Ved at vi som deltagere i en gruppe in-
volverer os i praksis, søger vi efter mening og skaber samtidig mening igennem aktiviteterne. 
Har vi som gruppedeltagere stor indflydelse på definition og udvikling af aktiviteterne, føles 
det meningsfuldt. Deltagerne får identitet netop gennem disse handlinger og en fælles identitet 
kan opbygges gennem deltagelse i en gruppe. Centralt for et praksisfællesskab er, at deltager-
ne ikke føler sig som konkurrenter i et ”nul-sums-spil”, hvor den enes fordel bliver en ulempe 
for en anden i gruppen. I praksisfællesskaber er hensigten gennem aktiviteter at bidrage til det 
fælles mål, og i denne proces kan gruppedeltagerne lære af andre, og på den måde øges den 
fælles viden og kompetence, som er til stede i gruppen. Den fælles handleproces kan mere 
præcist være målrettet mod realiseringen af et fælles mål, for deltagerne i et mindre praksis-
fællesskab at bidrage til fremstillingen af et fælles produkt. Oftest for praksisfællesskabers 
vedkommende kan det også være, at man som deltager i et rummeligt fællesskab kan dele 
erfaringer, stille spørgsmål til hinanden, få ideer af andre til løsningen af ens problemer etc. 
Dette kan bl.a. opleves i interesseorienterede diskussionsfora (usergroups) på nettet (se fx 
Frederiksen 2004).  
 
Fuld deltager – fra perifer deltagelse til fuld deltagelse 
En gruppe kan få nye impulser gennem nytilgang udefra. Men også ved at have personer som 
er gode til at skabe kontakt og til at bygge bro mellem selve gruppen og dens omgivelser. 
Hvis man er fuldgyldigt medlem – gammel i gårde – er der ting, man ikke længere kan se, og 
hvis man står helt udenfor, er der også ting, man er udelukket fra at se. 
 
Med denne optik ser man ikke fastlåst på en gruppe, således at nogle deltagere bestandig og 
på alle områder er de mest kompetente og dominerende. Hvad angår fx IKT-kompetence kan 
en deltager være et fuldt og yderst kompetent medlem, mens den samme deltager kan være 
placeret nærmere periferien, hvad angår teoretiske-analytiske kompetencer, eller hvad angår 
evnen til at udvise empati i relationen til andre mennesker. 
 
I net-læringssammenhæng er det muligt for deltagerne at dele de fælles online-ressourcer, at 
give hinanden adgang til ressourcer, cases, opgaveformuleringer og kompendiemateriale. Del-
tagerne kan (som vi også er inde på nedenfor) således opnå indblik i de forskellige former for 
aktiviteter – såvel arbejdsprocesserne som det færdige resultat. 
 
I et fungerende praksisfællesskab – såvel i et fysisk konstitueret som i et virtuelt – eksisterer 
processer, der ikke er særligt gunstige for nye potentielle medlemmers indtræden. En nyan-
kommen i et lærerkollegium kan føle sig usikker over for gruppens kultur og føle, at han/hun 
ikke er i besiddelse af de ressourcer, der trækkes på i fællesskabet, fx i form af kvalifikations-
niveau eller praksiserfaringer. Her er det vigtigt fra gruppens side at skabe en slags ”frirum”, 
som de nye kan operere inden for. Det vil være godt at skabe en kultur, hvor de erfarne kan 
dele ud af deres kundskaber og kompetencer, og hvor man samtidig viser interesse for, hvad 
den nye kan bringe ind i gruppen. 
 
Kendetegn ved praksisfællesskaber 
Wenger arbejder med tre dimensioner af relationer, der tilsammen konstituerer et praksisfæl-
lesskab (se figur 1). Dimensionerne, som vi uddyber i det følgende, er: 
 
- Gensidigt engagement og forpligtelse i det fælles projekt og i hinanden, 
- Fælles overordnet mål og fælles virksomhed for at nå det, 
- Fælles repertoire. 
































Figur 1: Efter Wenger 2004 s. 90 
 
Gensidigt engagement 
Gensidigt engagement i det fælles gøremål og i hinanden kommer til udtryk gennem interak-
tionen i praksisfællesskabet. Det vil sige, at deltagerne i et praksisfællesskab skal have mulig-
hed for at kunne interagere med hinanden – og det er ikke nok, at der er mulighed for det – der 
skal rent faktisk foregå interaktion. Om interaktionen er faglig eller social er lige vigtig for 
fællesskabet (Wenger, 2004: 91f). 
 
Interaktionen kan bestå af ansigt-til-ansigt-kommunikation (interpersonelle relationer), men 
der kan også være tale om medieret kommunikation, fx gennem computere og via internettet 
(CMC – Computer Mediated Communication). Ligegyldigt hvilken type af kommunikati-
on/interaktion der er tale om, giver det mulighed for, at der kan opstå et praksisfællesskab. 
Det handler altså om, at interaktionen er til stede, ikke hvordan den er udformet. Formår en 
gruppe af lærere at etablere et givende praksisfællesskab og inden for det at få gang i en dia-
log, vil den ifølge Senge (1999: 209-218) kunne have følgende karakteristika: 
 
- Udforskning af komplekse og indviklede emner på en fri og kreativ måde, 
- Præsentation af forskellige synspunkter som middel til at opnå et nyt syn på problem-
feltet, 
- Aflæring/opgivelse af egne synspunkter ved at lytte til hinanden, 
- Plads til divergerende opfattelser, 
- Skabelse af nye handlemåder på baggrund af den førte dialog. 
 
Fælles virksomhed 
Hvad angår praksisfællesskaber, skal deltagerne have et fælles overordnet mål, som de i fæl-
lesskab arbejder sig henimod. Det kan eksempelvis, som vi refererer til, være planlægningen 
og gennemførelsen af et fælles kursus eller seminar. Gruppen skal ud fra denne målsætning 
kunne forhandle om, hvordan målet skal nås. En forhandling, der tager udgangspunkt i delta-
gernes tidligere erfaringer med lignende opgaver eller mål. Men hvor det også er nødvendigt 
gennem dialogen at opgive sin specielle måde at gøre det på og at bøje sig mod hinanden for 
på den måde i fællesskab at skabe et nyt forløb. Et eksempel herpå har vi oplevet på Master-
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uddannelsen i IKT og Læring, hvor mere end 15 undervisere fra fem universiteter samarbej-
der. Her kommer divergerende læringsopfattelser synligt i spil, da lærerne kommer fra institu-
tioner med specifikke virksomhedskulturer. På trods af at alle lærere på uddannelsen har et 
idésæt, som på mange måder er identisk, så sætter den overordnede virksomhedskultur fra ens 
egen institution sig ofte igennem. 
 
Til eksemplet: På uddannelsens andet år lægges ud med to sideløbende kurser i Organisa-
tionsteori og organisationskultur (med to lærere i samarbejde) og IKT, vidensdeling og orga-
nisatorisk læring (med to andre lærere i samarbejde). Tidligere har der været to særskilte kur-
ser med sideløbende kursusdiskussioner over nettet og to parallelle opgaveformuleringer. 
Men i 2004 var det intentionen på baggrund af evaluering at køre kursusperiode og opgavebe-
svarelse for de to kurser sammen. De fire lærere satte sig nu for i fællesskab at beskrive forlø-
bende og at lave opgaveformulering. Ved første forslag til kursusbeskrivelse, diskussionsperi-
odeoplæg og opgaveformulering trak en af de involverede lærere på de erfaringer og den tra-
dition, som lå til grund for de oprindelige kurser:  
 
"Formålet med organisationsteori og organisationskultur er at sætte Jer i stand til at 
identificere, analysere og kritisk vurdere problemer i organisationer. Desuden skal I 
træne en evne til kritisk at tilegne Jer organisationsteoretisk litteratur. For organisa-
tionssociologisk metode er formålet at give Jer et grundlæggende kendskab til de me-
toder, der er karakteristiske for organisationsteorien. Undervisningsforløbet skal sæt-
te Jer i stand til at formulere problemstillinger omkring organisatoriske emner samt 
etablere et grundlag for indsamling og analyse af empiriske data m.h.p. besvarelse af 
formulerede problemstillinger". (alle udhævelser vores; e-mail korrespondance de fire 
undervisere imellem) 
 
Lærerne fra det andet forløb gjorde opmærksom på at beskrivelserne tydeligt afspejlede for-
skellige virksomhedskulturer og opfordrede til diskussion af dette med en anden formulering: 
 
" Formålet med kurset i Ikt, vidensdeling og organisatorisk læring er at de studerende 
tilegner sig indsigt i og tager kritisk stilling til forskellige teoretiske forståelser af vi-
densdeling og organisatorisk læring. I forbindelse med udarbejdelsen af modulopga-
ven er det videre hensigten, at de studerende bliver i stand til at identificere, analyse-
re og kritisk vurdere problemstillinger i relation til ikt og organisatoriske læreproces-
ser. Endelig er det målet, at de studerende opøver færdigheder i kritisk analyse, her-
under refleksion over egen brug af konkrete ikt-værktøjer til støtte for vidensdeling og 
vidensudvikling i organisationer". (alle udhævelser vores; e-mail korrespondance)  
 
Igennem fælles meningsforhandling blev alle fire lærere opmærksomme på de modstridende 
paradigmer, der var i spil (et objektiverende overfor et mere involverende), og gennem en 
dialog nåede de frem til en fælles formulering, som betød, at de studerende fik et fælles læ-
ringssyn at forholde sig til. I dette tilfælde muliggjorde en åben dialog, at man etablerede et 
fælles grundlag. I et forpligtende lærersamarbejde, som flere masteruddannelser er udtryk for, 
er det af stor betydning, at deltagerne reflekterer over den kultur, de repræsenterer. Samt at 
man finder frem til, hvordan man mest hensigtsmæssigt omgås hinanden i samarbejdsrelatio-
nerne. Når deltagerne er afhængige af hinanden for at kunne gennemføre de ønskede aktivite-
ter, kan det medføre en bedre integration i praksisfællesskabet. 
 
For at tage et andet eksempel, hvor det ofte er svært at forene synspunkterne: Ved udarbejdel-
se af kompendier og litteraturlister kan der let opstå diskussioner, der bunder i professionali-
tetssynet. Hvad skal være obligatorisk, og hvordan stiller lærergruppen sig til, at de studeren-
de af egen drift inddrager alternativ ny litteratur? En autoritativ lærerrolle qua ekspert forfæg-
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ter, at den kompetente lærer ved bedst og gennem sin anbefaling af den mest optimale littera-
tur, sikrer det mest kvalificerede forløb. For denne lærertype er det negativt og trækker ned, 
hvis de studerende selv i opgaveløsningen inddrager anden litteratur. Heroverfor står en anden 
position, der betragter lærernes litteraturangivelser som retningsgivende, men som anser det 
for kvalificerende, hvis de studerende er i stand til at løse de stillede opgaver ved inddragelse 
af anden litteratur og ved eksemplificering fra deres praksis. Donald Schön (2001) er inde på 
samme dilemma, når han drøfter forholdet mellem professionel og ”klient” (hans udtryk) ved 
at beskrive positionerne som ekspert og den søgende reflekterende praktiker. 
 
At et fællesskab er involveret i et fælles projekt betyder således ikke, at der ikke kan opstå 
stridigheder internt. Som illustreret med FLE2-eksemplet tidligere, kan disse uenigheder sø-
ges holdt ude fra det fælles konferencerum og kun luftet gennem e-mail diskussioner. Det kan 
være svært og smerteligt for en gruppe af fx lærere at indse, at et fællesskab med uenigheder 
kan være meget frugtbart i forhandlingen om det fælles mål; for gennem uenigheden ændrer 
problemet karakter og tager form. 
 
Fælles repertoire 
Inden for rammerne af et praksisfællesskab udvikles gennem deltagernes handlinger et fælles 
repertoire. Denne udvikling finder sted på grundlag af de forskellige typer af kompetencer, 
færdigheder og kulturer, som medlemmerne fra deres hidtidige praksis har bragt med ind i det 
nye fællesskab. Det fælles repertoire består af gruppens forhandling af deres individuelle tid-
ligere erfaringer, ud fra hvilke opbygges et fælles erfaringsgrundlag eller en fælles reference-
ramme. 
 
I gruppen af lærere kan den fælles referenceramme fx være forskellige fællesoplevelser i 
gruppen, såsom planlægningsmøder, møder i forskningsfora, kendskab til teknologi og soft-
ware man benytter sig af, uformel snak i kantinen osv. samt resultaterne, der er blevet til på 
baggrund af alle disse aktiviteter. Et praksisfællesskab på en uddannelse kan således gennem 
deltagernes input dele erfaringer, fortælle om vellykkede kursusforløb og indbyde til refleksi-
on over mindre vellykkede forløb. Man kan til dette fællesskab bidrage med arbejdspapirer, 
skiftes til at lave referater, udvikle og opbygge et fælles samarbejdsrum i det samarbejds- og 
konferencesystem, man anvender. Endelig indbefatter det fælles repertoire udviklingen af 
historier, udtryk og kulturer inden for et praksisfællesskab/gruppesammenhæng. 
 
Et konkret eksempel på hvordan et sådant fælles repertoire vil kunne udvikles til gavn for alle 
implicerede er beskrevet af Kasper Kofod og Nina Tange (2002) i form af et scenarie for en 
”Fælles Underviser Portefølje”. I udviklingen af porteføljen er der tale om et praksisfælles-
skab for en gruppe universitetsansatte. Det fælles gods består af materialer både til undervis-
ning og til forskning, hvor de to elementer meget gerne skal støtte hinanden. Porteføljen er 
ikke blot et arkiv, men også et rum for personlig udvikling og uformel efteruddannelse, som 
kan indeholde blandt andet en samling læringsmodultemaer med tilhørende materialearkiver, 
evalueringer og erfaringsfora; diskussionsfora for pædagogik/didaktik, undervisningspraksis 
og vejledningsmetoder samt kontakter til andre universiteter og erhvervslivet. Til forskel fra 
en materialedatabase eller et arkiv for et netstøttet eller netbaseret undervisningsforløb, er 
porteføljen således redigeret og reflekteret og har som mål ikke blot at ”gentage” men at ”gøre 
fremskridt”. 
 
Fælles materialesamlinger på tværs af universiteterne er endnu en sjældenhed og er, konkur-
rencesituationen taget i betragtning, måske nok mest realistisk, når det drejer sig om meget 
kostbare og teknisk krævende løsninger. Et interessant, forsøg på at opbygge en sådan res-
source med indbygget rettighedshåndtering har været EduMedia-portalen for undervisnings-
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video. EduMedia er i skrivende stund nedlagt, men søges videreudviklet i regi af Forsk-
ningsnettet (Markus & Mønster 2004). 
 
Fællesskabets pris 
I det foregående har vi set på vilkårene for tilstedeværelse og samarbejde på nettet. Her til slut 
vil vi kaste et blik på nogle af de praktiske muligheder og konsekvenser, som følger af det 
skriftlige samarbejde i netmiljøer, specielt ”ejerskab” – et område som kræver nytænkning, 
hvad også Lisbeth Klastrup er inde på i sit bidrag til temanummeret (Klastrup 2005). 
 
Det er almindelig antaget, men endnu ikke i synderlig grad videnskabeligt undersøgt (Reeves 
2002), at netbaseret undervisning kan være mere ressourcekrævende for læreren, end konven-
tionel undervisning er det. Et af de få dokumenterede forsøg peger klart i den retning (Collis 
et al. 2000), og de fleste, som har arbejdet netbaseret, vil kunne medgive, at alene den skriftli-
ge udtryksform gør dialogen med studerende og kolleger særdeles tidskrævende. 
 
Som vi har forsøgt at illustrere i det foregående, bliver arbejdsbyrden ikke nødvendigvis min-
dre, når net-undervisningen skal foretages i fællesskab med kolleger. Men der er en sandsyn-
lig gevinst både i form af udvikling af et praksisfællesskab og i opbygningen af fælles under-
visnings- og forskningsressourcer. Det skal dog straks indrømmes, at den dokumentsamling, 
som ligger til grund for et enkelt projekt eller undervisningsforløb, ofte er så kaotisk i sin 
struktur, at det er vanskeligt at benytte siden hen. Der skal derfor også lægges arbejde i løben-
de at reorganisere og redigere materialerne. I gunstigste fald kan man på den måde udvikle en 
portefølje som den, Kofod og Tanges scenarie beskriver. 
 
Scenariet hører i sagens natur fremtiden til, men som fænomen er akademisk videndeling ikke 
noget nyt, og netmediet har op gennem 1990’erne, som nævnt, voldsomt stimuleret alle muli-
ge faglige fællesskaber på tværs af tid og sted. Det relativt nye er, at videndelingen finder sted 
i den særlige universitære undervisningssammenhæng, som hidtil overvejende har været et 
”privat” anliggende, og at den kan bidrage både til en faglig og en pædagogisk udvikling. 
 
En sandsynlig omkostning ved den fagre nye videndelingsverden er, at underviserens ejen-
domsret til selvfremstillede materialer står for fald. Ophavsretten gælder naturligvis for elek-
troniske materialer såvel som for trykte, hvilket vil sige, at ophavsretten til et undervisnings-
materiale iht. dansk lov tilhører den, der har fremstillet det, med mindre det sker efter pålæg 
fra arbejdsgiveren, eller der er truffet en særlig aftale med denne (Bekendtgørelse 2004; Hen-
ze 2004). Men såvel tendenser i tiden som erfaringerne fra kollektive, netbaserede arbejdsmil-
jøer mere end antyder, at det i praksis bliver stedse vanskeligere at håndhæve ophavsretten til 
visse materialer, og at der derfor med fordel kan vælges alternative løsninger. 
 
Hvad angår tendenserne i tiden, så har den hastige og globale udbredelse af internettet sat 
skub i et opgør med de eksisterende distributører af videnskabelig litteratur. Med Open Access 
initiativet i 2001 er der lagt op til at gøre en ende på den kommercielle udnyttelse af viden-
skabelige arbejder (Budapest 2002), og med Berlin-erklæringen om fri adgang til viden er 
genstandsfeltet udvidet til alle akademiske udgivelser i elektronisk form – og dermed også 
undervisningsmaterialer (Berlin 2003). En naturlig konsekvens af den frie distribution af elek-
troniske udgivelser og materialer er, at den gængse ophavsret erstattes med nye former for 
rettigheder, der nok sikrer kreditering, men ikke kommerciel udnyttelse. Som eksempler kan 
nævnes de allerede udbredte Creative Commons (http://creativecommons.org/) og (især til 
programmel) Copyleft. 
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Det opgør med den konventionelle ophavsret, som synes at være under udvikling, kan be-
grundes såvel som udslag af idealisme, som et fagligt velbegrundet krav om uhindret adgang 
til videnskabelige resultater og som en rent praktisk foranstaltning i et elektronisk kommuni-
kerende samfund, hvor det ikke længere er muligt at håndhæve ophavsretten. Hvor udveksling 
af undervisningsmaterialer tidligere typisk fandt sted personligt bekendte undervisere imel-
lem, så er det med udbredelsen af frit tilgængelige publikationer og undervisningssider på 
WWW blevet muligt at kigge andre lærere i kortene på globalt plan. 
 
Det sker til tider på en måde, som er mere bekvem end egentlig etisk forsvarlig, og det er en 
opgave for den nære fremtid at udvikle en netikette for området. Følgende lille anonymiserede 
eksempel på en udveksling mellem medlemmer af postlisten Air-l (Association of Internet 
Researchers) illustrerer dels, hvordan det er blevet muligt på et øjeblik at skaffe sig undervis-
ningsmaterialer, i dette tilfælde fyldig baggrundslitteratur til et kursus, som det tidligere ville 
have taget måneder eller år selv at frembringe. Dels viser det, med hvilken selvfølgelighed 
nogle universitetslærere i dag ikke blot kopierer en kollegas undervisningsmateriale, men og-
så uden tilladelse og uden kildeangivelse videregiver det ikke blot til den spørgende yngre 
underviser, men til samtlige flere hundrede medlemmer af en postliste, samt reelt også til alle 
som bevæger sig ind på listens offentligt tilgængelige arkiv. Af postlistens seks reaktioner på 
denne transaktion bidrager de fem blot venligt med yderligere referencer og links, mens den 
sjette (gengivet som tredje citat herunder) kan læses enten som en mildt ironisk kritik af det 
passerede eller som et udslag af lutter naiv imødekommenhed – med et link til kilden bliver 
det jo netop meget lettere uhindret at tappe professor Walthers viden i fremtiden (fra: 
http://listserver.dreamhost.com/pipermail/air-l-aoir.org/2004-November/subject.html): 
 
[JS] … Tue Nov 2 11:17:22 PST 2004 
Does anyone have a recommendation for a good, graduate level textbook 
for a seminar on CMC? Thanks! You can email me off-list. 
  
[ELL] Tue Nov 2 11:32:37 PST 2004 
this does not directly answer the question. 
but a colleague just forwarded this reading list to me . . . 
thought I'd pass it along 
From: [CRK] … 
To: [ELL] 
Subject: perhaps of interest 
471 Things to Read About CMC 
Joseph B. Walther 
July, 2004 
[… efterfulgt af bibliografi på godt 11.000 ord] 
  
[UB] Tue Nov 2 12:23:13 PST 2004 
And in case you don't want to print the whole thing right now, or you 
want to check in a month or two whether Joe's updated this list, here 
is the URL to his website (bibliography is linked off his site): 
http://www.people.cornell.edu/pages/jbw29/ 
 
Tippet er hermed viderebragt … At lægge undervisningsmaterialer frit tilgængelige på 
WWW, som Joseph Walther gør det, er reelt at give dem bort. Hvis det ikke lige netop er 
formålet, kan man i stedet vælge at distribuere elektroniske undervisningsmaterialer i et e-
læringssystem med adgangskontrol, så de i første omgang kun er tilgængelige for de stude-
rende samt de kolleger, som eventuelt har andel i undervisningen. Mulighederne for kopiering 
og viderebearbejdning er imidlertid også her oplagte og umulige at kontrollere. Den mest 
konstruktive løsning er derfor formentlig at tillade fri anvendelse af elektroniske undervis-
ningsmaterialer, så længe det sker med angivelse af kilde. En form for beskyttelse af ens eget 
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arbejde kan derefter være at få det registreret og offentliggjort i et digitalt arkiv. Sådanne er 
under opbygning på de fleste danske højere læreanstalter – for et eksempel, se RUC’s Digitale 
Arkiv, der har til formål, at ”opbevare og formidle digitale dokumenter der kan afspejle forsk-




Samtidig med at netstøttet og netbaseret undervisning baseret på en konstruktivistisk pædago-
gik bliver mere udbredt, stilles der krav om, at underviseren udvikler nye kompetencer. De 
krav, som vedrører underviserens rolle og kompetencer i forhold til de studerende, er erkendte 
om end langt fra altid opfyldte i den eksisterende undervisning. Derimod har det indtil nu på 
det nærmeste været overset, at såvel den hævdvundne akademiske frihed som det professio-
nelle forhold til kolleger naturligvis også bliver udfordret af de nye former for undervisning 
på nettet. 
 
I denne artikel har vi med et par praktiske eksempler illustreret, at det slet ikke er let at for-
holde sig til de nye vilkår for undervisningstilrettelæggelse og kollegialt samarbejde i netbase-
rede, kollaborative undervisningsmiljøer, når man ikke på forhånd er sig bevidst, at de i for-
holdet til kolleger byder på både muligheder og problemer, som man normalt ikke kommer ud 
for i konventionel undervisning. 
 
Dernæst har vi med udgangspunkt i begrebet praksisfællesskaber set på, hvordan det teoreti-
ske grundlag, der herhjemme typisk udfoldes i forbindelse med diskussioner af netbaseret 
læring, kan tænkes at gælde også for underviserne i deres samspil med kolleger. 
 
I mangel af et fyldigt empirisk materiale må diskussionen af de positive muligheder og even-
tuelle negative konsekvenser af netbaserede undervisnings-praksisfællesskaber nødvendigvis 
blive spekulative. Men vi håber på denne vis at have gjort opmærksom på behovet for syste-
matiske forsøg med og forskning i nye netbaserede/støttede samarbejdsformer i sammenhæng 
med undervisningen på universiteterne. 
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